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RESUMEN
El presente artículo describe algunas reflexiones metodológicas sobre Investi-
gación y Evaluación educativa que el autor considera relevantes, al analizar diver-
sos puntos de vista que sobre esta problemática existen en la actualidad.
Tras analizar seriamente los fines de la investigación científica, los rasgos ca-
racterísticos que definen hoy a la ciencia, y algunos principios importantes que
también hoy caracterizan a la epistemología (filosofía de la ciencia) actual, el autor
analiza dos conceptos clave: Causalidad y Empirismo, así como otras cuestiones
sobre método y paradigmas en Investigación y Evaluación Educativas.
Posteriormente y tras poner en relación, medida y evaluación e investigación e
innovación educativas, define su concepto de Métodos de Investigación y Evalua-
ción Educativa, y su propuesta de superación del debate epistemológico apoyándo-
se en algunas propuestas personales que reflejan la importancia de trabajar con te-
orías más ricas y más complejas, que combinen variables de todo tipo, sobre una
estrategia básicamente hipotético-deductiva.
Finalmente<el artículo ofrecealgunas conclusiones sobre investigación en Eva-
luación.
Ans’IRAcT
Analyzing the different points of view that actualy exist on research ané edu-
cational evaluation, the author describes some methodological reflection on this ar-
ticle that he considers relevant.
Once the goals of scientific research, the specific characteristics that today de-
fine the science and sorne important principIes that today characterize the actual
Epistemology (science philosophy) have been analyzed, the author analyze two key
concepts: Causality and Empirism as well as other subjects such as method and pa-
radigm in research and educational evaluation.
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Afterwards and once measurement and evaluation and educational innovation
have been related, he defines his concept of Methods of research an educational
evaluation and this proposal of one pass the epistemological based on sorne perso-
nal proposal that reflect the importance of working with theories more rich and
complex that combine alí kind of variables based on a hipotetic-deductive strategy.
Finally the article offers sorne conclusions on research on evaluation.
Introducción
Es preciso reconocer que asistimos a unos momentos en los cuales se es-
tan multiplicando los puntos de vista sobre la metodología de la investigación
y Evaluación educativa. Son muchos los temas metodológicos sobre los que
hay y se están formando opiniones con repercusiones teóricas y prácticas.
Por ello se hace preciso situar la investigación educativa (y por ende, a
la evaluación) en relación con la Ciencia, la Tecnología, la Pedagogía, las
distintas disciplinas pedagógicas y la misma práctica educativa, desde un
nivel conceptual y epistemológico, para pasar después a analizar las conse-
cuencias de tales relaciones. Estas reflexiones conceptuales nos ayudarán
también a definir con mayor precisión, nuestro concepto de Investigación y
Evaluación, así como su ámbito de aplicación, en el campo educativo.
1> Los fines de la Investigación Científica
Los clásicos niveles de la investigación educativa reflejan de alguna
manera los principales fines: Básica, Aplicada, Activa y Experimentación.
La primera vía la considero sustantiva, vital, desde el reconocimiento de
que su ausencia en cualquier campo, deja sin fundamento la pretensión de
cíentifidad de cualquier rama del saber y por supuesto, sin ella se hace di-
fícil pensar en la existencia de los otros niveles.
Ahora bien, ello no implica quitar o restar importancia a los otros dos ni-
veles de investigación. En los últimos años hemos asistido a un sano esfuerzo
por acercar la investigación a la praxis educativa y ello es también importante,
sin por ello olvidar la importancia de la investigación básica. La investigación
pedagógica aplicada y la investigación activa, se dirigen fundamental y es-
pecíficamente a la solución de problemas o a la explicación de fenómenos y
situaciones educativas. Cuanto más próximos a la acción concreta y contex-
tualizada, más lejanos y ajenos a la búsqueda de teorías generales.
Todo ello nos lleva directamente al debate epistemológico sobre la
Ciencia, las Ciencias y la Pedagogía como Ciencia y también, al debate so-
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bre <das metodologías de la investigación» y «la controversia de paradig-
mas».
2. Ciencia
El término ciencia es hoy considerado un término equívoco, ambiguo,
difícil de caracterizar, independientemente de cual sea su objeto. La razo-
nes de ello son varias.
Sin detenemos a analizarías, en la actualidad suelen definirse como ras-
gos más característicos de la ciencia, los siguientes (Hdez. Pina, 1994):
1. La objetividad. Se trata de una característica del método científico
que se consigue a través de la contrastación intersubjetiva.
2. La actitud crítica. Si algo caracteriza al científico contemporáneo
es su actitud crítica. Esta actitud falsacionista es central en los plan-
teamientos metodológicos.
3. La facticidad. Son muchos los autores que sostienen que la base
empírica y la experiencia son los aspectos que mejor distinguen el
conocimiento científico del no científico.
4. La racionalidad. Esta característica nos permite sistematizar de
forma coherente enunciados contrastables y fundamentar una teoría
sobre la realidad que la sustenta
5. La contrastación. Contrastar una teoría es someterla a prueba de la
experiencia. Se trata de un proceso que supone conjugar lo racional
y lo fáctico.
6. La autonomía. La actividad científica posee un carácter primor-
dialmente interno aunque ningún investigador carece de elementos
«a priori»; es decir, todos llevamos implícita una cosmovisión
subyacente que orienta de alguna manera nuestas posiciones teóri-
cas o conceptuales. En este sentido la actividad científica es inter-
na, pero no exenta de planteamientos previos procedentes de esta
cosmovisión.
7. Lenguaje claro y preciso. Esta característica posibilita la comuni-
cabilidad de los contenidos, facilitando además el carácter autoco-
rrectivo del proceso científico.
8. La sistematización... tanto en el procedimiento como en la organi-
zación de los contenidos y conocimientos.
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9. La progresión... capacidad que la ciencia tiene para resolver pro-
blemas.
Como podemos apreciar, el concepto ciencia ha ido evolucionando has-
ta llegar a entenderse como una realidad compleja cuyos componentes más
destacables serian:
— Tratarse de un tipo de conocimiento más riguroso que el ordinario.
— Ser una actividad que comporta un método propio.
— Poseer un lenguaje especifico.
— Aparecer como una realidad dinámica de carácter autocorrector
que busca incrementar los niveles de verosimilitud.
3. Algunos principios de la Filosofía de la Ciencia en la actualidad
Según los especialistas sobre el tema.... los principios mus importan-
tes que caracterizan a la episemología actual, son los siguientes (6 prin-
cipios):
1. Rechazo del Inductivismo (comentamos más adelante).
2. El problema de la verosimilitud de las teorías. No es posible con-
firmar las teorías.
3. Determinación de las teorías por la lógica (por el método). Nunca
se puede separar totalmente, conocimiento obtenido de método
utilizado.
4. Condicionantes sociales de la ciencia. Importancia de las caracte-
rísticas psicológicas y sociológicas de las comunidades científicas
en el progreso de la ciencia, incluso por encima de los componen-
tes puramente lógicos de dicho proceso.
5. Relativismo en la demarcación de la ciencia La tradicional discu-
sión entre racionalistas y relativistas, en torno a qué es ciencia y qué
no lo es, parece superada tras la afirmación de Kunh, según la cual
«no existe ninguna norma superior a la aprobación de la comunidad
científica.
6. Incomparabilidad de las teorías. Si la teoría y las observaciones ohe-
chos son inseparables, parece claro quelos resultados y consecuencias
de cada investigación no son separables de su contexto teórico.
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Sobre la base de estos principios, se establecen unas condiciones para el
uso de cualquier aproximación o para la valoración de las aproxima-
ciones paradigméticas que actualmente se postulan.
La filosofía de la ciencia actual, parece no admitir, que existan crite-
rios absolutos de demarcación del concepto de ciencia, y tampoco la
existencia de conocimientos científicos como conocimientos seguros ad-
quiridos gracias a la observación y a la experimentación y, en conse-
cuencia, que exista un procedimiento inferencial que nos permita derivar te-
orías científicas de manera absolutamente fiable. En este punto incidiremos
posteriormente.
En este sentido, se afirma que todos los conocimientos deberán ser juz-
gados por sus propios méritos, por las soluciones que aportan dentro de un
contexto social (y de una comunidad científica).
La epistemología actual parece orientamos a aceptar abiertamente la legi-
timidad de las distintas metodologías de investigación educativa, evitando to-
do género de exclusivismo o complejos de «superioridad» o «inferioridad».
En todo caso y como investigadores, cualquiera que sea nuestra meto-
dología prevalente o preferente, hacemos lo conecto al exigirnos unos a
otros, mutuamente, rigor y calidad en los planteamientos, desarrollo y con-
clusiones de nuestras investigaciones.
4. Dos conceptos: Causalidad y Empirismo
Este concepto, muy consolidado en la filosofía tradicional y en muchos
enfoques actuales de la investigación científica, parte de la idea según la
cual «nada ocurre sin causa», todo efecto es consecuencia de una causa tn-
mediata, pudiéndose así ordenar una sucesión de efectos y causas. Es evi-
dente que el pensamiento causal ha jugado y juega un papel importante en
la investigación científica; por otra pal-te, el conocimiento de las causas de
unos efectos, puede ayudar a dirigir la acción educativa a las mismas, evi-
tando o produciendo efectos indeseados o deseados.
Sin embargo y especialmente en este siglo, se ha sometido a crítica tal
concepto, aplicado a la realidad; incluso desde la propia Física, donde po-
demos ver la evolución, desde la certeza absoluta de la mecánica de Lapla-
ce hasta las actuales concepciones evolutivas (catástrofe-caos) de un Prigo-
gine, pasando por las aproximaciones probabilísticas (principio de
indeterminación de Heisenberg). Por otra parte, las restricciones y condi-
ciones exigidas para el cumplimiento de la causalidad entre variables, son
tan fuertes, que la misma posibilidad de establecerse parece difícil.
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Sin embargo y pese a todo ello, la causalidad está implícita, cuando
no explícita, en la mayoría de los postulados.
Con la aparición de los modelos causales y de los modelos de análisis
de estructuras de covarianza, el concepto de causalidad es utilizado en la
vía no-experimental. En esta vía el asunto es mucho más complejo y de-
licado, pudiéndose establecer «causalidad» por analogía, en diseños o
estudios donde ni hay manipulación de variables, ni azar posible, a tra-
vés de la Teoria.
Finalmente y para evitar la «crítica fácil» al concepto de causalidad,
conviene distinguir entre dos conceptos de causalidad de diferente calado:
un concepto ingenuo y simplista y un concepto más sólido y complejo.
En este sentido, conviene superar el primero, en virtud del cual una
sola causa induce un solo efecto mediante un proceso susceptible de ser
teóricamente representado mediante una estructura funcional sencilla y
manejable, percatándose de que en muchos casos —la mayoría en nues-
tras Ciencias Sociales y en nuestra Ciencia Pedagógica— lo que se da
es un «enjambre» o conjunto de con-causas generadoras de «en-
jambres» de efectos, ligados entre sí, mediante procesos que no admi-
ten una representación teórica en términos de estructuras funcionales sen-
cillas.
Una cosa será admitir este segundo concepto de causalidad y no el pri-
mero, por ingenuo y otra bien distinta concluir por el primero que la causa-
lidad, en cuanto posibilidad de intelección racional de los fenómenos, no
existe. Evidentemente, defendemos la necesidad de usar el concepto de
causalidad, correctamente, pero sin complejos de ningún tipo y con to-
da la extensión y fuerza con que se posible.
El término «empirismo», como el ya citado de «ciencia», es hoy un tér-
mino polisémico, con muchos matices y que requiere muchas cualificacio-
nes.
En nuestro campo y desde nuestro quehacer de investigadores, parti-
mos de la necesidad de derivar y contrastar nuestros conocimientos
con la realidad. El dato empírico es importante, sea como base del con-
traste de una afirmación o para la búsqueda de acuerdo de interpretaciones.
Ciertamente, se excluyen quienes sólo hacen interpretaciones en sus apro-
ximaciones a la realidad, sin aportar datos, ya que eliminan la posibilidad
de una contrastación externa, la posibilidad de una comparación inter-
subjetiva, una condición para mi ineludible, en el contexto de nuestra
disciplina.
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5. El método y la cuestión de los Paradigmas en la Investigación
y Evaluación Educativas
De lo anterior se deriva que, si bien la objetividad y la neutralidad no
deben exigirse, por inalcanzables, si debe pedirse en toda investigación
rigor y sistematicidad, que en la mayoría de los casos vienen dados por la
preocupación por la validez interna o lógica de nuestras investigaciones,
preocupación que debe plasmarse siempre en la fase de evaluación de la
consistencia interna de nuestras teorías y también por el respeto al método
en la evaluación de la consistencia interna entre la teoría y los hechos.
La discusión, polémica o debate, especialmente candente en los últimos
años, en tomo a los Paradigmas y metodologías, tiene mucho que ver con
el problema del método, aunque parte quizás de un nivel de abstracción su-
perior y estrechamente vinculado a cuestiones epistemológicas, de filosofía
de la ciencia.
Las raíces del debate son antiguas. En la actualidad, hay que señalar que
este debate ha generado mucha confusión. No vamos a reproducir —en es-
ta exposición— los términos e historia de este debate. Ha sido y para algu-
nos todavía es un «debate candente».
Por otro lado, la controversia va más allá todavía, pues afecta a quienes
piensan que las distintas aproximaciones son compatibles, frente a los que
opinan que no es posible la integración.
Por otro lado, el problema es en parte diferente al hablar de investi-
gación y al hablar de evaluación de programas-investigación evaluati-
va, en donde los objetivos son distintos, no buscándose tanto construir teo-
ría, conocimiento más o menos generalizable, sino más bien obtener
información para valorar y tomar de decisiones (de mejora, de cambio, de
transformación).
La complejidad del debate y del problema y las situaciones de los in-
vestigadores ante él hacen difícil enfocarlo en unas pocas páginas. No
obstante, conviene distinguir brevemente dos niveles en esta discusión,
Planteamientos epistemológicos; Metodológico (métodos y diseños), y
Técnico.
Este primer nivel, trata de recoger los distintas posiciones, enfoques o
paradigmas que dirigen la investigación y la evaluación. Claro que, bajo las
distintas definiciones de investigación y de evaluación, por lo general sub-
yacen presupuestos filosóficos distintos acerca de epistemología y valor.
Dichos presupuestos orientan y definen la naturaleza de la evaluación y de
la investigación que se realiza. Dependiendo de ellos, de cada posición, se
utilizarán unos métodos de investigación y unos modelos de evaluación, así
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como distintos diseños/planteamientos de investigación-evaluación, como
herramientas preferentes de trabajo. La literatura reciente está llena de ar-
gumentos acerca de la naturaleza del conocimiento.
Sin duda, que la investigación y la evaluación, especialmente ésta, aun-
que ambas mucho, se ven fuertemente afectadas por estas posiciones. De
hecho, lo más o menos aceptable de una investigación concreta o de una in-
vestigación evaluativa particular, depende, a menudo, de la óptica que toma
el que la valora.
Básicamente y en un primer intento clasificatorio, pueden distinguirse
tres posiciones generales: a) naturalista-cualitativo; b) experimental-cuanti-
tativo-racional y c) ecléctica. No nos detenemos a explicitarlos en este mo-
mento. El criterio de verdad, es básico para distinguir entre las posiciones
extremas del continuo (en este nivel).
Un segundo problema es si: ¿Pueden integrarse? ¿Son complementa-
rios? ¿Son compatibles?
Hay tesis para todos lo gustos, desde las Tesis de la oposición o incom-
patibilidad epistemológica, hasta la tesis de la complementariedad, pa-
sando por la tesis de la unidad epistemológica con diversidad metódica
aceptada. Muchos otros autores han defendido la complementariedad, pero
desde posiciones y planteamientos muy distintos y dispares.
Mi posición personal en este punto es la de procurar evitar el caer en
la renuncia a la construcción de una teoría sistemática y ello sobre la si-
guiente tesis: en un proceso racional-objetivo no tiene porqué rechazarse el
que muchas variables que han de ser integradas en la teoría no sean ni cuan-
tificables, ni siquiera fácilmente representables mediante categorías analíti-
cas sencillas; pero esto no tiene porqué conducirnos a posiciones en la que
parece renunciarse a establecer una teoría sistemática; por el contrario, a lo
que debe conducirnos es a un amplio esfuerzo de producción conceptual
y analítica, progresivamente conducente al establecimiento de teorías
más ricas y más complejas (veremos este punto más adelante).
En este sentido, no conviene olvidar que una de las mayores acusacio-
nes que se hacen a la investigación educativa, es la de que no se apoya en
la teoría.
Lo mismo ocurre con la evaluación educativa: su justificación no siem-
pre está clara y sus objetivos muchas veces no se precisan.
En este nivel las consecuencias de los planteamientos epistemológicos
son evidentes.
Conviene, en todo caso, no confundir el debate paradigmático con el
debate metodológico cuantitativo-cualitativo; aunque es verdad, que pa-
ra entender cómo se llegó al segundo debate haya que tener en cuenta el pri-
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mero. Asi, por ejemplo, positivismo y cuantitativismo no son la misma co-
sa, no conviene identificar paradigma con metodología.
En este nivel, mantenemos nuestra posición anterior, a la que conviene
añadir un matiz importante: probablemente, la fecundación progresiva de
la teoría —dentro del marco en que nos movemos, esto es, la búsqueda de
una teoría compleja progresiva— exige la aportación de elementos que
hoy quedan objetivamente fuera del horizonte conceptual perceptivo
de las diferentes posiciones teóricas o argumentales propias de nuestro
ámbito educativo, elementos estos que muy probablemente deban ser to-
mados de una amplia reflexión, por ejemplo, antropológica.
El tema de los métodos en el ámbito de la Evaluación Educativa, pre-
senta algunas variaciones importantes respecto al ámbito de la investiga-
ción educativa. Aún cuando la metodología de la evaluación de progra-
mas proviene claramente de la metodología de investigación, ha tenido que
ir haciendo adaptaciones sucesivas para resolver problemas específicos que
han ido dando lugar a métodos propios que, siendo básicamente los mis-
mos, en su proceso, al de la investigación aplicada, introducen algunas va-
riantes o particularidades.
En la actualidad, la evaluación de programas se caracteriza, por la fal-
ta de acuerdo en lo que es, en cómo debe hacerse y para qué debe hacerse
la propia evaluación. De hecho, podríamos volver a agrupar los grandes en-
foques metodológicos alternativos, de nuevo, en dos principales: a) Esque-
ma Tradicional-objetivista y básicamente externo, y b) Modelo Participati-
yo-subjetivista-critico y básicamente interno; alternativas que nos
devuelven a la discusión originaria que ya hemos comentado.
En este ámbito de la Evaluación de Programas, investigación-eva-
luativa, se recogen, dentro de sus diseños, técnicas y herramientas al uso,
todas las posibilidades que ofrece la investigación clásica en CC. Sociales,
más algunas otras posibilidades, más o menos novedosas y las procedentes
de la corriente cualitativa, que han ido surgiendo en la corta historia, toda-
vía, de este área de la investigación, o, si se prefiere, en este área evaluati-
va. En todo caso, no debe olvidarse que una característica de la investiga-
ción evaluativa, que la distingue de la mayoría de las demás clases de
investigación, es la de que se realiza en un marco de acción, alguna otra
cosa, además de la investigación, está sucediendo, hay un programa en
funcionamiento, o un centro en marcha,... La investigación es aquí un
apéndice, un algo que «también está presente», algo que tiene, sin embar-
go, prioridad secundaria. Con frecuencia, los investigadores proponemos
cambiar el orden de prioridades y con algo de razón, pero ello puede ser un
grave error.
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En todo caso, el investigador evaluativo, el evaluador de programas,
debe conocer mucho sobre investigación, conocer lo que se encuentra en
los textos acerca de métodos de investigación y luego tiene que aprender a
aplicar tal conocimiento a un ámbito que a menudo resulta inhóspito para
áreas importantes de su conocimiento. «Si luego no sale de su libro de tex-
to, corre el peligro de hacer un trabajo que nada tenga que ver con lo que se
le encargó, de «chocar» con el personal del programa o del centro, con el
que trabaja y de ver desperdiciados los resultados del estudio, si es que lle-
ga a completar su trabajo» (Weis, 1975).
6. La medida en investigación y evaluación educativa
Un capitulo esencial, que conviene mencionar es el de los instrumentos
de medida y más importante aún, el de la medida misma, como base y ele-
mento esencial e inseparable de los procesos de investigación y evaluación
educativos.
Medir es justamente el procedimiento para definir, obtener y ofrecer da-
tos, información útil que posibilite el análisis para la obtención de conclu-
síones en todo proceso de investigación, así como el juicio o valoración
posterior en que toda evaluación consiste.
También en el ámbito de la medida ha tenido un fuerte eco el debate
cuantitativo-cualitativo. Sin volver al debate, hay que reconocer que la pre-
ocupación por los datos y su calidad, en estos últimos años y en ambas co-
rrientes metodológicas, es grande. Mientras en la perspectiva cuantitativa
se siguen dos direcciónes: a) mejoras en las teorías y métodos de aplica-
ción; y b) profundización en las teorías formales; en la perspectiva cuali-
tativa se busca suplir la imperfección de las aproximaciones a la realidad e
ir aumentando su validez, corrigiendo fuentes de error, por la reflexión y
análisis cuidadoso de las condiciones.
En mi opinión, el concepto de medida, aceptando las clásicas defini-
ciones de distintos autores... debe ligarse a un concepto más amplio que el
puramente operacional debiendo vincularse siempre a una Teoría Sus-
tantiva o sistema de proposiciones referidas a un conjunto de construc-
tos, que sirven para describir, explicar y precedir algunos aspectos limita-
dos de su dominio.
La definición de Lord y Novick (1968), es una magnífica síntesis de lo
anterior: «la medida es un procedimiento para la asignación de números
—puntuaciones, medidas— a propiedades especificadas de unidades expe-
rimentales, de modo que las caractericen y preserven las relaciones especí-
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ficadas en el dominio comportamental» (p. 17). De ahí que la medida co-
mience siempre con un procedimiento para identificar y relacionar los ele-
mentos del mundo real con elementos o constructos del sistema lógico, por
medio de una definición semántica precisa; una vez hecho esto, puede pro-
cederse a la medición.
La medición educativa se enfrenta, en este final de siglo, con grandes
problemas teóricos y prácticos, derivados todos ellos de las dificultades de
construir instrumentos adecuados a los constructos que se definen, muchos
de los cuales presentan graves dificultades de delimitación. De aquí, que se
siga diciendo, que el principal problema que ha de enfrentar un instrumen-
to de medida, es el de la validez de constructo.
7. La Evaluación educativa y sus ámbitos
Con relación al Concepto de Evaluación y sus ámbitos, en primer lugar,
conviene señalar la evolución que ha sufrido el mismo Concepto de Eva-
luación a lo largo de los últimos cincuenta años. Ha evolucionado rápida y
profundamente, desde la conceptualización de Tyler hasta nuestros días.
Inicialmente estaba restringido —en el ámbito educativo—— por la referen-
cia al aprendizaje-rendimiento de los alumnos.
Actualmente y como consecuencia de su desarrollo histórico, el con-
cepto de Evaluación se ha ampliado enormemente. Toda actividad educati-
va intencional es susceptible de Evaluación y por tanto es Evaluación Edu-
cativa.
De hecho, prácticamente todas las definiciones que sobre el término se
han dado pueden englobarse en alguno de los dos conceptos siguientes. De-
finiciones como las de Bloom (1975), Gronlund (1985), etc..., van en la lí-
nea de la evaluación de productos educativos individuales (Assesment).
Definiciones como las de Phi Delta Kappa, 1971, Stufflebean y otros (1971
y 84), Berk (1981);... van en la línea de la evaluación de programas (Eva-
luation). Otras definiciones tratan de abarcar ambos conceptos (Pophan,
1980; De la Orden, 1982; Pérez Juste, 1986); incluso se puede apreciar di-
cha orientación en Scriven, 1967 y otros muchos autores.
La tendencia actual es considerar por separado las dos facetas del tér-
mino evaluación y ello, fundamentalmente, porque implican procesos y me-
todologías bastante distintos. En este sentido, la diferencia básica entre
ambos conceptos parece estar en la unidad-objetivo de análisis: un indi-
viduo o sujeto único («assesment») o bien, un programa o modalidad de in-
tervención («evaluation»).
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8. Investigación e innovación educativa
Respecto a la relación entre Investigación e Innovación educativa lo pri-
mero que conviene apuntar es que ambos conceptos están ligados, se apo-
yan y justifican entre sí. La investigación educativa, en último término, se
legitima por su compromiso con lapraxis educativa, por el compromiso con
el perfeccionamiento de la acción educativa y por tanto, por la repercusión
que tiene en la optimización del aprendizaje a través de la innovación. Por
otro lado, conviene que toda innovación se apoye en algún tipo de resulta--
dos de investigación; por lo menos, toda innovación que pretende perma-
necer y consolidarse como modo sistemático de intervención educativa per-
fectiva.
Sin embargo, de todos es conocida lapoca repercusión que, hasta el pre-
sente, ha tenido la investigación en la práctica educativa. Este tema es y ha
sido objeto de abundante literatura en los últimos años. No vamos a repro-
ducir aquí, de nuevo, la discusión sobre las causas que han provocado esta
situación y sus consecuencias sobre ambos conceptos y sobre el debate
cuantitativo-cualitativo.
Lo que si parece claro, es que se buscan formas de superar esta situa-
ción y sobre todo se observa una creciente preocupación por conectar ade-
cuadamente Investigación e Innovación, Investigación y cambio educativo,
Innovación y Evaluación, etc... Sin duda, la vía metodológica es esencial,
pues a través de la mejora y adecuación de los métodos de investigación po-
dremos conectar adecuadamente investigación e innovación.
9. Concepto de Métodos de Investigación y Evaluación Educativa
Antes de aproximarnos un poco más al concepto de Métodos de Inves-
tigación y Evaluación, me parece necesario hacer algunas consideraciones
más, sobre las características peculiares del conocimiento pedagógico, para
enmarcar mejor esta aproximación.
Una de las cuestiones que surge siempre en nuestro ámbito, es la consi-
deración de si la Pedagogía es ciencia o no lo es. En parte ya hemos con-
testado a esta cuestión anteriormente.
Ciertamente, el quehacer pedagógico-educativo es un arte. La cuestión
es, si ¿además es una ciencia? Tal corno definimos la ciencia anterior-
mente y de forma amplia la Pedagogía es también una ciencia, en cuanto
que utiliza métodos que se caracterizan por tener valor heurístico y ser ac-
ción reflexiva, rigurosa, sistemática, organizada y disciplinada. La Pedago-
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gía tiene modos de conocimiento rigurosos y metódicos con el fin de des-
cubrir leyes en el objeto de estudio y de expresar los conocimientos adqui-
ridos sistemáticamente. Es decir, tiene objeto, rigor, método, leyes y teorí-
as sistemáticas.
Ciertamente, lo que más cuesta aceptar en Pedagogía, es que tenga le-
yes; pero el problema se reduce a la cuestión de a qué nivel de generalidad-
universalidad es necesario que se formulen enunciados de la Pedagogía pa-
ra que puedan considerarse leyes científicas. Citando a Sherwood (1969),
quien presenta las distintos tipos de generalización aceptables en la Cien-
cia, puede afirmarse que la Pedagogía está consiguiendo leyes y teorías pro-
gresivamente más generales-universales.
Por otro lado y en cuanto que los conocimientos pedagógicos se preten-
de tengan un alto grado de practicidad, al permitir a más corto o más largo
plazo, su aplicación a la mejora educativa, puede ser considerada una Cien-
cia Tecnológica. Se trata pues, de la mejora del sistema educativo, de la
educación en general, como criterio de validez (cuestión esta no exenta de
valores de enjuiciamiento).
Lo que habrá que evitar, es que al enfatizar el carácter práctico del sa-
ber pedagógico, descuidemos y olvidemos que los fenómenos educativos,
objeto de estudio de la Pedagogía, por complejos y multivariados que sean,
son susceptibles de conocimiento sistemático integrable en teorías.
Tradicionalmente, el concepto de Pedagogía Experimental ha servido
para denominar un campo de trabajo intelectual y profesional en torno a la
metodología científico-experimental, empírico-científica, y empírico-expe-
rimental, por usar diversas denominaciones que se han utilizado para defi-
nir la metodología propia de la disciplina En este sentido, lo que ha carac-
terizado a nuestra disciplina ha sido su «adjetivo» (experimental)
definiéndose históricamente como una modalidad de conocimiento científi-
co que se fundamenta en la experimentación y observación científica.
Numerosos autores al elaborar una definición de la Pedagogía Experi-
mental, hacen referencia a algunas de sus características básicas: ser una
disciplina metodológica, un enfoque en el estudio de la educación, una
disciplina aplicada, dirigida a la resolución técnica de problemas que
plantea la realidad educativa.
Si tuviéramos que avanzar en una definición propia, diríamos que la Pe-
dagogía Experimental, los Métodos de Investigación y Evaluación, se ca-
racterizan, por las siguientes notas:
a) Finalidad científica.
b) Rigor en sus procedimientos.
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c) Énfasis en el Método
d) Carácter Teórico-Práctico.
e) Perspectiva o enfoque de los problemas educativos.
1’) Metodología empírico-experimental; metodologías de base em-
pírica y/o experimental que buscan el contraste científico de la re-
alidad.
Ahora bien, aceptando todo lo anterior, no es menos cierto que el gran
drama que las Ciencias Sociales (Economía, Psicología, etc..,) tienen plan-
teado en este momento y la Pedagogía no es una excepción (en las Ciencias
Naturales y en la Física por ejemplo, también ocurre aunque en menor me-
dida) es el haber descubierto que la mayoría de las variables explicati-
vas de los fenómenos con que trabajamos, son variables «cualitativas»
(entendiendo por ellas las que comúnmente denominamos Nominales y es-
pecialmente, Ordinales) y no tanto variables «cuantitativas» (susceptibles
de ser medidas cardinalmente, lo que comúnmente denominamos como de
intervalo o de Razón).
Ello nos obliga a definir Teorías Explicativas cada vez más generales,
más complejas, más potentes en el sentido popperiano, en las cuales estén
presentes ambos tipos de variables. Las primeras, no cuantificables estric-
tamente, son la mayoría en nuestro ámbito educativo. Aún aceptando la me-
dida de variables como Rendimiento, aptitudes y algunas otras, al nivel de
Cuasi-intervalo («cuantificables»), la mayoría siguen siendo ordinales y/o
nominales. Estas variables son, sin embargo, susceptibles de algún tipo de
medida, por supuesto son susceptibles de ser definidas en términos lógicos
y sobre todo, presentan alto poder lógico-explicativo de muchos fenómenos
educativos.
En este sentido, entiendo que nuestra disciplina debe conducirnos a tra-
bajar con Teorías Tipo 2 (T2), según el esquema siguiente:
a) TI: Sólo maneja categorías analíticas cuantificables (k), por tanto,
hipótesis con sólo variables k, que a través del proceso inferencial
desembocan en Teoremas K, que son susceptibles de contraste em-
pírico.
b) T2: maneja todo tipo de categorías analíticas que puedan ser acu-
ñadas para caracterizar razonablemente un grupo de fenómenos;
algunas serían K y otras no, serian q (cualitativas). Por tanto, ten-
dríamos Hipótesis K e hipótesis Q, orgánicamente ligadas, que a
través del proceso inferencial desembocan en Teoremas que impli-
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can «relaciones funcionales» o estructurales que son contrastables
empíricamente en términos de k y con implicaciones k, sobre con-
diciones definidas por las categorías q. Ciertamente, en todo caso
habremos de definir y justificar razonablemente, qué variables con-
sideramos k y cuáles q.
Por otro lado, y asumiendo la ampliación que en los últimos años se
ha producido en la disciplina que con la denominación de «Métodos de
Investigación» en Educación ha incorporado otros métodos de investiga-
ción además del enfoque tradicional y el concepto de ciencia que hemos
defendido anteriormente, parece lógico afirmar que nuestra disciplina en
la actualidad se caracterice por su matiz metodológico, que abarcaría así
las distintas aproximaciones empírico-experimentales, cuyos objetivos
son: la descripción, explicación, predicción y control, de los fenómenos
educativos.
Una definición que podría ayudarnos a resumir todo lo dicho hasta
aquí, nos llevaría a decir que entendemos nuestra disciplina, como el estu-
dio de los métodos y metodologías, técnicas y procedimientos utilizados
y utilizables, para obtener un conocimiento y una explicación científica
de los fenómenos educativos, asi como para mejorar la realidad educa-
tiva, mediante una aproximación técnica y rigurosa a los problemas
educativos y sociales, que tal realidad plantea.
Por otra parte y sobre la base de todo lo dicho hasta aquí, me gustaría
concluir con algunas propuestas personales sobre cómo superar el ac-
tual debate metodológico. Para ello se hace necesaria la propuesta de una
metodología de investigación razonable, que yo apoyaría en mi propuesta
anterior de trabajar con Teorías Tipo 2 (ya desarrollado anteriormente). Ello
significa que:
a) Toda Teoría debe proponer relaciones causales, sea dicha teoría
cualitativa o cuantitativa. En este sentido, toda Teoría es, por defi-
nición, hipotético-deductiva.
Conviene recordar aquí que la Inducción no puede aceptarse, pues
los enunciados observacionales están cargados de teoría, destru-
yéndose así la tesis de que la Ciencia comienza con la observación.
En esta línea, la llamada «vía inductiva» que prefiere que la «teoría
emerja de los datos» no parece aceptable. Como sabemos los datos
no existen independientemente de la estructura teórica de al-
guien. Algo es erigido en dato por alguien, que lo hace a partir de
alguna clase de estructura teórica (buena o mala; consciente o in-
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consciente; explícita o implícita) que le permite reconocer como
dato algo que percibe.
Como ejemplo, basta decir que yo no puedo distinguir entre un «es-
quizofrénico» y un paciente con «delirio paranoico». Sin embargo,
un buen psiquiatra si que puede. De la misma manera que no soy
capaz de distinguir si se ha estropeado el cárter o una bujía, por el
mido del motor del coche. Un buen mecánico puede hacerlo. Y es
que para mí, los síntomas del enfermo o el mido del motor no son
datos, son hechos o fenómenos que no reconozco como datos
mientras no tenga una estructura teórica mínima que lo permita.No
puedo o no soy capaz de discernir o de aceptar como significativo
un dato que no puedo identificar como tal.
Ahora bien, esto no quiere decir que la percepción desde una teoría
inicial (T0) no pueda plantearme un campo de extensión conceptual
o tensión problemática con respecto a T0. En ese caso, no es la me-
ra percepción de algo distinto —sin más— lo que hace que esa ten-
sión problemática desaparezca, sino la reelaboración hipotético-
deductiva a partir de T0; ésta es la que me conduce a una
reflexión a partir de un nuevo dato.
Partimos así de la existencia siempre de una Teoría Fundamental,
entendida como conjunto, frecuentemente no bien articulado, de
principios epistemológicos y sustantivos (teóricos) que tenemos
por ciertos y a través de los cuales tematizamos nuestra obser-
vación.
Ciertamente, la realidad es objetiva, pero no lo es la visión de la
misma desde nuestra subjetividad. La visión de la realidad está
siempre mediada por la subjetividad. De hecho, todos podemos
constatar que sobre una misma realidad uno ve cosas que otros,
simplemente, no ven y viceversa.
Parte sustantiva de esta propuesta personal de superación del deba-
te metodológico es pues, el reconocimiento de que necesitamos
Teorías, debiendo dirigir nuestro esfuerzo principal a proponerlas
y despues, contrastarías con la realidad. Estas teorías, como ya se
dijo, manejarán variables cuantitativas (k) y cualitativas (q) que
permitan ligarlas orgánicamente y que a través del proceso inferen-
cial (hipotético - deductivo) desemboquen en el establecimiento de
relaciones funcionales o estructurales que sean contrastables empí-
ncamente.
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Ciertamente, nuestra mayor dificultad es que trabajamos —en la
mayoria de las ocasiones— con variables cualitativas. Ello nos
obligará a un gran esfuerzo de producción teórica,conceptual y aná-
litica, progresivamente conducente a teorías más ricas y más com-
plejas.
En cierto sentido, puede decirse que la mayoría de nuestras Teorí-
as, son o serán cualitativas y deberán constituirse por la vía hipoté-
tico-deductiva en continua interacción con la realidad que preten-
demos explicar, comprender y mejorar. Lo mismo ocurre en otras
C.C. Sociales, como por ejemplo la Economía, donde todas las teo-
rías actuales trabajan con variables cualitativas y proceden del tra-
bajo desarrollado por vía hipotético-deductiva.
b) Junto a lo anterior, repetimos, ello no implica reducir las varia-
bles con las que trabajamos a variables únicamente cuantitati-
vas (k), tal como comentamos al hablar de Teorías tipo 1 y tipo 2.
Si lo hiciéramos, estañamos dejando fuera del campo explicativo
de la teoría fenómenos en los que intervienen variables «q» (la ma-
yoría, como hemos dicho). No admitiríamos así una posición — co-
mo ésta — sistemáticamente reduccionista. El clásico ejemplo del
«farol y la moneda» puede iluminar lo que aquí defendemos’.
De ahí que el «enfoque cuantitativo» no sea aceptable si implica
una reducción como la descrita.
c) Ahora bien, ello no significa —como en ocasiones se observa—
que debamos identificar gratuitamente estructura hipotético-de-
ductiva y estrategia reduccionista (ya descrita). Los que así lo ha-
cen, creen o postulan que la superación del reduccionismo tambien
¡ En esteclásico ejemplo, muy usado de todas las Ciencias Sociales, una persona pier-
de una moneda al cruzar la calle. Al llegar al otro lado se da cuenta de ello. En la calle sólo
hay un farol, que ilumina una parte pequeña de la calle. La personabusca la moneda sólo en
la zona iluminada por la farola y así lo hace durante horas. Llega un amigo y le pregunta que
qué hace. El «buscador» de la moneda dice que la busca desde hace horas y que no la en-
cuentra. El amigo le invita a buscarla por toda la calle, negándose el «buscador», pues no es-
tá iluminada por el farol. La moraleja es muy sencilla: habrá que «arrancar la farola, sin des-
conectaría de la fuente de electricidad, si hace falta» o buscar un «grupo electrógeno» o una
linterna potente, para buscar la moneda, sin reducir la búsquedaa la zona iluminada por el fa-
rol. Habrá, pues, que acomodar el método al objeto de estudio, que es la realidad objetiva,
evitando reduccionismos como el señalado. Nuestras teorías, progresivamente, deberán tratar
de explicar toda la realidad, para ello, frecuentemente, deberán trabajar con variables «q» y
variables «k».
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implica el abandono de estructuras teóricas hipotético — deducti-
vas, cayendo así en una postura dificilmente compatible con el es-
tudio racional y sistemático de los fenómenos. En la medida en
que «investigación o enfoque cualitativo» signifique el no esta-
blecimiento de relaciones causales, racionalmente discernibles,
no nos parece aceptable.
Lo que propugnamos, pues, es un enfoque progresivo en el que,
asumiendo los elementos positivos de ambos enfoques, se vaya a
la construcción de modelos explicativos que combinen variables
«q» y «k>~, que establezcan relaciones causales entre ellas, lo que
permitirá una explicación (intelección y comprensión, son, en este
sentido, sinónimos de explicación) que naturalmente debe poderes—
tar abierta a varios tipos de contrastación, en algunos aspectos o di-
mensiones cuantitativas.., y en otras cualitativas.
La tarea no es fácil, ciertamente, pero el objetivo justifica el es-
fuerzo que entre todos debemos realizar.
10. Investigación sobre evaluación. Algunas conclusiones
En la actualidad, pues, nos encontramos en una época caracterizada
por una visión más equilibrada de las posibilidades de la investigación edu-
catiya. Un período «de evaluación crítica», en el cual se intenta evaluar la
calidad de la investigación pedagógica y su contribución al progreso de la
educación. Una época caracterizada por una gran preocupación metodoló-
gica, una época de «reflexión» sobre lo conseguido y lo no conseguido, in-
tentando definir:
a) Cómo usar mejor los métodos y técnicas existentes.
b) Qué áreas o problemas educativos han sido y no han sido sufi-
cientemente abordados desde la metodología de investigacion.
c) Nuevos modos de adaptarse al estudio de los problemas.
d) Nuevas formas de definir problemas educativos, susceptibles de ser
investigados desde distintas alternativas metodológicas.
De la misma manera, podríamos afirmar que la vía metodológica y de
Investigación es esencial para la Evaluación Educativa.
En primer lugar, no debemos olvidar que Investigación y Evaluación
son dos cosas distintas, que ciertamente comparten muchos elementos de
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proceso y método, pero con un objetivo diverso: la evaluación, conduce a
decisiones; por el contrario, la investigación conduce a conclusiones. En la
Evaluación de programas o su correlato metodológico, la Investigación-
Evaluativa, la investigación es secundaría en prioridad; lo prioritario es va-
lorar el programa, centro~.. como fuente de toma de decisiones.
Con ello se quiere indicar también que la evaluación debe adaptarse al
contexto y al objeto evaluado (programas, centros, etc...) y perturbar lo me-
nos posible las operaciones y dinámicas del mismo. Ello no significa que
no se produzcan interferencias en ocasiones. Lógico, entre otras cosas es
preciso recoger datos, pero habrá que procurar, aquí especialmente, recabar
sólo los necesarios (en ocasiones, el investigador o el evaluador solicitan
más información de la que utilizarán después).
En segundo lugar, debemos tener en cuenta algunos otros proble-
mas que habrá que cuidar en la investigación evaluativa son:
a) tendencia del programa o del centro, a cambiar, mientras está sien-
do evaluado;
b) las relaciones entre evaluadores y el personal del programa del cen-
tro; y
e) el hecho de que el programa se halla inserto en un sistema de orga-
nización o el centro educativo en un sistema socio-político más am-
plio y de que la naturaleza de dicho sistema condicionará, de algu-
na manera, los resultados. La metodología de investigación y el
sentido común pueden ser buenas herramientas para ayudar a
minimizar esta problemática.
En tercer lugar y dada la importancia que concedemos a la Evaluación
que, no lo olvidemos, tiene más influencia decisiva y directa sobre la cali-
dad de la educación, contar con un claro sistema evaluativo es básico. Si
la evaluación se constituye en motor y palanca del aprendizaje y de la me-
jora de la calidad, es porque “determina en gran medida — al prescribir los
objetivos de la educación— las características de la enseñanza y del apren-
dizaje, lo que los alumnos aprenden y como lo aprenden, lo que los profe-
sores enseñan y cómo lo enseñan, los contenidos y los métodos; en otras pa-
labras, el proceso y el producto de la educación” (Orden, 1982).
De aquí la importancia de cuidar la coherencia entre los objetivos de un
programa o centro educativo (las metas) y la características del esquema
evaluadort
No es baladí la preocupación de las responsables de los programas o
centro educativos, por la evaluación. No evaluar los programas o hacerlo in-
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tuitivamente conlieva riesgos excesivos. Evaluar de cualquier forma, es po-
ner todos los medios para dirigir la enseñanza y el aprendizaje hacia metas
desconocidas y seguramente no deseadas. En todo caso, es necesaria la vo-
luntad “política” de evaluar y no sólo eso, junto a ella es preciso definir: de-
cisiones a tomar (uso de los datos evaluativos), criterios de valoración y ob-
jetivos del programa.
Surge así uno de los problemas más peliagudos: la elección de criterios
de evaluación. En los primeros años de la todavía corta historia de la eva-
luación de programas, la evaluación prestó poca atención al rol de los va-
lores. Seriven (1983) sugiere que ello fue debido a que los evaluadores in-
genuamente creían que sus actividades podían y debían ser “libres de
valores”. Pero muchos evaluadores aprendieron de la experiencia, que era
imposible, en el mundo político de la programación social y educativa, to-
mar decisiones sin tener valores que fueran sobresalientes y quizás más cla-
ramente cuando los criterios evaluátiix’&fiíefálfséleé&ionaddÑ y jtf=tifica-
dos. Demasiados evaluadores e investigadores se han formado y entrenado
en la creencia de que los valores no son parte de la ciencia.
En cuarto lugar, una pregunta básica que siempre debemos hacemos, al
planteamos una evaluación de programas, es la de ésta estó justificada siem-
pi-e. Como afirma Weis (1975), “por herético que parezca, la respuesta es no.
La evaluación, en su calidad de investigación aplicada, está consagrada al
principio de utilidad”. Si no tiene ninguna influencia en las decisiones, resul-
tará una tarea yana. La misma autora señala cuatro clases de circunstancias
en las cuales no vale la pena proceder a realizar una evaluación (Pp. 23-24):
a) Cuando no hay nada que preguntar acerca del programa. Se está re-
alizando y las decisiones sobre su futuro, o no se van tomar o ya se
han tomado.
b) Cuando el programa carece de una orientación clara. El personal
del programa improvisa sus actividades de un día para otro, basán-
dose en pocas reflexiones y menos principios y el programa cam-
bia y se va transformando, “vagabundea” y se orienta como puede.
Hay poca razón para llamar a esto “programa
c) Cuando las personas que deberían saberlo, no pueden ponerse de
acuerdo en qué es lo que están tratando de realizar en el programa.
Si existen grandes discrepancias en las metas pensadas, la evalua-
ción carece de fundamento sobre el cual levantarse.
d) Cuando no hay suficiente dinero, ni personal lo bastante cualifica-
do para resolver la evaluación. Esta es una tarea exigente, que re-
quiere tiempo, dinero, imaginación, tenacidad y destreza.
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Aunque algunas personas pudieran argumentar que en circunstancias
como las anteriores, “mejor es hacer algo que nada”, la experiencia de-
muestra que el estudio que se realiza así, rara ver arroja resultados o “lu-
ces”, sino más bien acaba convirtiéndose en “papel mojado” y termina sien-
do arrinconado o arrojado a la papelera.
Es, pues, esencial plantearse el porqué y el para qué de la evaluación de
un programa. A veces uno puede observar que la decisión positiva sobre la
realización de una evaluación particular, obedece a razones poco legítimas,
tales como por ejemplo, algunas de los señalados por Weis (1975):
a) Aplazar una decisión. En ver de enviar la “patata caliente” de la de-
cisión sobre un programa, a una comisión y esperar su informe, se
encarga un estudio evaluativo que requiere aún más tiempo.
b) Eludir responsabilidades. En ocasiones grupos o personas respon-
sables de la organización del programa tienen criterios opuestos.
Los gestores o administradores toma la iniciativa de pedir un es-
tudio evaluativo que permita tomar decisiones con objetividad
evitando apasionamientos. Sin embargo, en muchos casos los ad-
ministradores ya tienen tomada la decisión antes de llamar a los
evaluadores, pero desean revestiría del “ropaje legitimador” de la
investigación-evaluacion.
e) Relaciones públicas. A veces la evaluación es considerada como un
modo de darse “auto-bombo”. El administrador cree que cuentacon
un programa exitoso y busca la manera de hacer visibles sus “glo-
rias”. Un buen estudio “les vendrá de perlas”. Copias del informes
serán elevadas a todas las instancias superiores, consiguiendo así
efectos “autoglorificantes” o económicos, si se persigue la finan-
ciación del programa. Suchman (1970) habla de dos finalidades
emparentadas: “echar humo en los ojos” y “adornarse”. En el pri-
mer caso se intenta justificar un programa débil, seleccionando pa-
ra la evaluación únicamente aquellos rasgos que, superficialmente,
tienen buen aspecto. La evaluación para “adornarse” trata de encu-
brir el fracaso de un programa evitando toda estimación objetiva.
Por supuesto, los motivos del administrador no tienen 1 por qué ser
torcidos o egoístas. Por lo general, es necesario conseguir apoyos
para un concepto o un proyecto en cuyas virtudes se cree. La eva-
luación puede ofrecer gran parte de esos apoyos.
d) Cumplir los requisitos de una financiación externa o social. Muchas
decisiones políticas de financiación de un programa exigen como
requisitos la evaluación del mismo. Desde el punto de vista de los
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que conceden ayuda económica, corriendo el riesgo de financiar un
proyecto no probado, es razonable exigir que se aporten datos del
grado en que el proyecto funciona bien. En este sentido, la evalua-
ción corre el riesgo de ser “un ritual necesario” para convencer o
“aplacar” al financiador, pero carente de utilidad real.
Todo lo anterior nos hace pensar, que la evaluación puede ser una em-
presa racional, que a menudo se efectuará por razones que no son raciona-
les. Ello no debe hacernos desconfiar de ella, pero debe prevenirnos de
cualquier tipo de justificación. No todas son legítimas y es siempre necesa-
rio ponderar las razones que hacen que el evaluador acometa su tarea. Para
empezar, será necesario preguntarse: ¿quiénes esperan obtener respuestas?
Y ¿qué esperan obtener?
En resumen, la investigación evaluativa, en opinión de quienes la prac-
tican, es una manera de aumentar la racionalidad de las decisiones. Ténga-
se en cuenta que, al contar con información objetiva acerca de los resulta-
dos de los programas, es posible tomar decisiones atinadas en materia de
asignación de partidas presupuestarias y planificación de los programas.
Los programas que rindan buenos resultados se ampliarán; los que no los
rindan serán desestimados o modificados drásticamente. Por otra parte, sa-
bemos que, si no se evalúan sistemática y objetivamente los programas de
acción que se pongan en marcha, es fácil que los mismos programas sean
desechados o ampliados por criterios “políticos” y maniobras en beneficio
de grupos o personas particulares. Los datos, si se utiliza la investigación
evaluativa, sustituirán a los favores y a otras negociaciones políticas, de
manera que se tomarán decisiones más racionales.
No obstante lo anterior, es verdad que la breve historia de la investiga-
ción evaluativa no ha sido demasiado fructífera; es más, algunos autores la
consideran decepcionante. Pocos ejemplos de aportaciones importantes a
las política y/o lo programas pueden citarse. Ello se debe, en parte, a las no-
tables resistencias de la organizaciones a ser evaluadas, a que sus progra-
mas sean evaluados, a ofrecer la información que se precisa en la forma en
que se necesita y al cambio no deseado. Otra parte de la culpa estriba en la
manera en que a veces está estructurada, dotada de personal y ejecutada la
misma evaluación. En ocasiones hay incoherencia entre los fines propues-
tos en la evaluación y el tipo de estudios o programas evaluados.
“Gran parte de la decepción que venimos comentando se debe al carác-
ter poco realista de las expectativas que se ponen en las aportaciones que
ofrecerá la investigación evaluativa. Por lo general, un estudio de evalua-
ción no desemboca en la obtención de datos decisivos e inequívocos acerca
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del valor de un programa. Sus resultados muestran a menudo pequeños
cambios, o ambiguos, efectos “de poca monta”, resultados en los que han
influido sucesos específicos de lugar y momento. Tal vez se necesitará un
estudio continuado a lo largo del tiempo y comparando proyectos, para ha-
blar con seguridad de éxito y de fracaso. Además, para quienes toman de-
cisiones, la evaluación de la evidencia obtenida es sólo una “entrada” entre
muchas otras. Deben considerar otros muchos factores: receptividad del pú-
blico, reacción de los participantes, costo, cantidad de recursos y de perso-
nal de que se disponga, alternativas existentes, etc. Por otra parte, la pues-
ta en marcha de un programa eficaz puede no aceptarse en una determinada
comunidad o colectivo por considerarse que viola supuestos y valores acep-
tados por ese grupo”.
El reto está ahí.
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